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Ⅰ　はじめに
　2015年２月20日に川崎市の河川敷で起きた中学１
年生上村遼太君殺害事件は，多くの人々に改めて大
きな衝撃を持って受けとめられたのではなかろうか。
その前年から立て続けに少年による殺傷事件が発生
しており，少年犯罪は減少傾向にあると言われては
いるが，事件の具体的内容が明らかにされるにつれ
て，その残忍さに驚きと共に深い悲しみと懸念を抱
かずにはおれない。報道によって知る限りではある
が，いずれの事件においても犯人とされる少年のう
ちに強く感じてしまうのは，「人の命の軽さ」である。
かつて読んだコミック作品に『家栽の人』（毛利甚
八作・魚戸おさむ画）がある。そこで主人公である
裁判官が審判を受ける少年に語っていた「人を殺し
てもよい苦しみはない。」という意味の言葉が思い
出される。いかに過酷な環境にあって，大きな苦し
みを背負う身の上であろうと，他人の命を奪うこと
は許されない。人の命は人の苦しみよりも遙かに重
く大きい。その通りだと今でも思う。そして同時に，
道徳教育研究者として，筆者は「命の大切さ」を教
えることの難しさを思わないではいられない。しか
し，いかに困難な課題であっても，これから厳しい
現代社会を生きる中学生たちが「命の大切さ」を考
える機会を持つことは，さまざまな人々と積極的，
主体的に関わりながら，自信を持って，豊かな人生
を送るためには,欠かすことができないことのよう
に思われる。
　一方，学校において行われている「命の教育」に
は厳しい批判も存在している。その一つは，大津市
立中学校におけるいじめに関する第三者調査委員会
が提出した『大津市立中学校におけるいじめに関す
る第三者調査委員会調査報告書（平成25年１月31
日）』である。そこにおいては，当該中学校が当時
取り組んでいた文部科学省指定研究校としての道徳
教育の取組が取り上げられ，おおむね以下のような
批判的見解が述べられている。
　今日大人社会でさえ，セクハラやパワハラなどさ
まざまな課題を抱えており，その影響は子どもたち
にも及んでいる。そうであるにもかかわらず，当該
中学校で行われた道徳授業は，そのような社会の現
実を踏まえぬまま，これまで多くの学校で行われて
きた主人公の気持ちの枠にとどまる道徳授業をなぞ
るものであり，これでは学校の道徳教育や ｢命の教
育｣ はいじめ問題に対して役に立たないと断じてい
る（大津市立中学校におけるいじめに関する第三者
調査委員会『大津市立中学校におけるいじめに関す
　阪神淡路大震災と東日本大震災では，多くの大人だけでなく，多くの子どもたちが犠牲となった。改めて
｢命の教育｣ の重要性が指摘されている。また，青少年，特に10代の若者による殺傷事件やいじめによる自殺
も後を絶たない現状にある。一方，2019（平成31）年度から中学校の「道徳の時間」は「特別の教科　道徳」
という名称の教科となる。その理由は様々であるが，教育再生実行会議の第一次提言によれば，同会議が教科
化提言に踏み切った直接の要因は，いじめ問題への実効性のある道徳教育を求めることにあった。しかし，学
校の道徳教育や「命の教育」は役に立たないという指摘もあり，教科となった道徳科における道徳教育は，こ
れまでの諸課題を確実に見直し，確たる実践的基盤を打ち立てなければならない。本稿（１）では，理論と実
践の両面から ｢〈いのち〉の教育｣ という独自の観点を設定して，「命の教育」の新しい在り方と「道徳科の道
徳授業」の新しい展開を提案したい。
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きるはずだという先入観にとらわれてはいなかった
か。今一度の見直しを行い，これまで以上に力を入
れてこの課題の推進に取り組むことが求められてい
るように思われる。
　東日本大震災の際，なぜこれほどの死者・行方不
明者が出てしまったのかに関わって，｢正常化の偏
見｣ （１）という言葉が取りざたされた。これは ｢自
分に都合の悪い情報を無視したり過小評価したりす
る特性｣（群馬大学，片田敏孝教授）を指すと言わ
れている。周りの状況についての客観的認識や思考
とは別に，｢自分は大丈夫｣ というもう一つの思考
が状況に対する適切な対応を妨害してしまうという
ものである。これを阻止する手だては何か。「とに
かく逃げろ」，「自分のいのちを守れ」ということで
よいのだろうか。「とにかく逃げろ」，「自分の命を
守れ」という指示が，有効に機能するためには，起
きている事態についての正しい認識とその指示を行
動につなげることを阻止する諸要因の適切な除去が
必要となるはずである。われわれはものを考えると
きにＡ「主体（自己）→対象」という図式で考えや
すい。しかし，実際はＢ「『〈主体（自己）〉―〈主
体（他者）〉』→対象」という少し複雑な図式を取っ
ている（２）。他者と様々な観念や概念を共有するこ
とによって自分の周囲にあるものを知り，自己の中
身を形成することができる。自分は自分であって，
同時に自分ではないこととなる。ところがこれは自
覚的ではない。それゆえ，一人だけ逃げるというこ
とは簡単なようで実は意外にむずかしい。家族や大
切な人への思いがそれを躊躇させることもあろう。
するとＢを踏まえてＡへの道が考慮されなければな
らない。家族や大切な人とのあらかじめの合意が必
要なのである。
　釜石の子どもたちの証言を聞くと，家族や友達と
の強いつながりも「生きなければ」という強い思い
も共に彼らを動かす原動力となっていた。ここには
ＡかＢか，あれかこれかという二者択一的な思考で
は解決することの困難な防災教育，あるいは「〈い
のち〉の教育」の課題が示されているように思われ
る。
Ⅲ　〈いのち〉をどのように考えるか
　「〈いのち〉の教育」を構想する際に，まずぶつか
る課題は，ここであえて平仮名で表記する〈いのち〉
の問題である。私たち人間は，まずもって，他の動
物や植物と同様に生命を有し，それを維持すること
る第三者調査委員会調査報告書（平成25年１月31
日）』2013 p.76）ことも真摯に受け止めなくてはな
らない。
　このことは，今日求められている道徳教育におけ
る「命の教育」のための道徳授業の改善は，単に小
手先の，あるいは部分的な改善では達成できないこ
とを示している。折しも学校の「道徳の時間」は「特
別の教科　道徳」という名称の教科となる。学校に
おける道徳教育のなかで展開される「命の教育」は
大きな見直しを必要としているように思われる。
　以下では，命を〈いのち〉と捉え，〈いのち〉と
は何か，〈いのち〉をどのように学ぶことができる
のかを問いながら行った一つの実践を紹介したい。
　
Ⅱ　「〈いのち〉の教育」に求められる視点
　2011年３月11日の東日本大震災は，2015年３月現
在，ほぼ18,500人（死者：15,890人，行方不明者：2,589
人 警察庁発表）の尊い命が失われる，それこそ未
曾有の大災害であった。福島第一原発の事故も加
わって，天災か人災かという議論も行われてきたが，
科学技術の発展や情報化社会の進展にもかかわらず，
特に1995年１月17日に発生した阪神淡路大震災以後
に展開されてきた学校における防災教育や自治体に
よる防災対策とその啓発の取組にもかかわらず，
18,500人もの〈いのち〉（生命）が失われてしまっ
たのである。それは，この災害が「想定を遙かに超
えていたから」と言って済まされる問題ではないこ
とを意味する。
　また，学校の子どもたちの間においてもいじめや
暴力行為は依然として深刻な課題であり，自殺は
230人（平成26年度，小・中・高の児童生徒）にも
及んでいる。理由はさまざまであれ，これほどの数
の子どもたちが自らの命を絶つのは，尋常のことで
はない。特にいじめの問題は2013年６月に「いじめ
防止対策推進法」が制定されるに至るほど深刻化は
進んでいる。
　これらの事実は，防災教育や自殺予防教育，さら
には学校における「命を大切にする教育」や道徳教
育における「生命尊重の教育」がこれまでのもので
良かったのか，特に「命の教育」と言ったときに，〈い
のち〉についての捉え方が適切なものであったのか。
命の内実を十分に省察することなく，日常の常識的
な把握にとどまってはいなかったのか。また，〈教育〉
という営みが十分に省察されることなく，大切なも
のであれば，どの子どもも「命の大切さ」は理解で
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では死なないものなのではないだろうか。だからこ
そ，ゾーエーはフロイトのいう ｢死の欲動｣ の前提
となり，個体の死がそこへ向かっての ｢反復｣ とな
りうるような，つまり個体がそこから生まれそこへ
向かって死んで行く場所となりうるのである。ビオ
ス的生命以前，ビオス的死以後の場所としてのゾー
エーは，端的に ｢死そのもの｣ であるといってもよ
いだろう。」（p.106）
　ここでの議論で重要なのは，個体の生命（ビオス）
やその終焉としての「死」だけでは，人は生きてい
るということ，つまり〈いのち〉というものを理解
することはできないということであろう。個体を超
えていて，それ以前の，個体を個体として可能にす
る，すべての生命あるものを生じさせる，もう一つ
の集合的な〈いのち〉が必要である。それは個体の
生命同士が出会う場所（〈トポス〉）でもある。それ
はまた，自己がはじめて自己となる，自己と他者が
出会う場所でもあるのである。〈いのち〉は確かに
自分のものであり，自分でそれを生きるしかないも
のであるが，同時に自分だけのものではない。他者
も自分と同じ同根を持つ一つの〈いのち〉を生きて
いるということ，このことが自分と他者との間の絶
対的な相異を超えて，合一，つまり二人の関係やつ
ながりを可能にするものとなると言うのである。こ
れは皮肉なことであるが，東日本大震災の混乱のな
かで，多くの人が死にゆく事態を目の当たりにして，
人々が改めて強く感じ取ったものは，死やそれに対
する恐怖だけでなく，人と人との「絆」であり，「つ
ながり」であった。これは誰かが意図的にそのよう
にし向けたのではなく，災害という非日常に直面し
て，私たちが木村の言う「生死一如の根源的な場所」
を自覚したということであろう。これを木村は人間
であることの「潜勢力」とも言うが，いま ｢〈いのち〉
の教育｣ で子どもたちのうちに育てようとしている
ものはこれではないかと思われる。
　ここに「生命の尊重」を教育的価値として掲げる
教育の範囲の広さと複雑さ，ひいてはむずかしさが
存在しているように思われる。生きとし生けるもの
の「生老病死」という必然としてある根本的な課題
の全体を見通すと共に（６），そこにある問題を課題
として捉えながら，「生きる」ということの根源に
あるものが持つ二つの側面を区別して，それを踏ま
えた一定の確かさを持つ教育的枠組みを構築しなけ
れば，「〈いのち〉の教育」や「生命尊重の教育」は，
確かな実践的基盤を持つことはできないように思わ
によって生きている存在（生物）であるが，この「生
きる」（〈生〉）の問題は少々複雑である。私たちは〈い
のち〉を考える際，まず「生きている」という基本
的な在り方を基盤にしている。それは「生命」とい
う，私があるためには決して譲渡できない，また代
わることもできない私だけのものである。他方では，
私は生きているだけでなく，同時に，その生き方も
問われる。かつてソクラテスが，脱獄を懇願するク
リトンに対して，「大切なのは，ただ生きるという
ことではなくて，よく生きるということなのだ」（『ク
リトン』下線筆者 ）と語ったことは有名である（３）。
「よく生きる」はときに「生命」を超越すること，
つまり「死」をも辞さないこともあるということに
なる。「死」は生きるために否定されるべきもので
あると同時に，肯定されることもありうるものであ
る。すると「いのち」は相対立する二つの側面を持っ
ていることになる。
　日本語では，その多様な意味内容を多様な言葉表
記で表現しているが，外国語，特に西洋の言語では，
「生」や「生命」は，life（英語）やLeben（ドイツ語）
のように，一つの言葉で表現され，その内に多様な
意味を包含させている。その多様な意味内容は大き
く分けると二つに区分できると言われている。古代
ギリシャ語では，「生」には「ビオス」（bios） と「ゾー
エー」（zoe）があり，ビオスはbiology（生物学）
やbiography（自伝）の語源であり，ゾーエーは
zoo（動物園）やzoology（動物学）の語源となって
いる。「ビオスは個体の生命であり，ゾーエーは無
限の連続性を持つ種的な生命のことを意味する」（４）
とされる。したがって，「生」は，「生命」であると
ともに，その生命が繰り広げられる生活を包括する
のに対して，もう一つの〈生〉は生きとし生けるも
のの前提をなす根源的なものであり，わたしたちの
「生きる」や「在る」のすべてが成り立つ前提の領
域に属すものであると考えられる。
　精神医学者の木村敏は，『あいだと生命』（（2014）
創元社）のなかで次のように述べる（５）。
　「「ゾーエーは死を排除する」，あるいは ｢生それ
自身は死なない｣ ということは，ゾーエーがビオス
に含まれる個人の死とはまったく違った意味で，｢
死それ自身｣ でもあるということを意味していない
だろうか。ゾーエーはそれ自身，生命の根源である
と同時に死の根源でもあるからこそ，つまり生死一
如の根源的な場所でもあるからこそ，単なる個体
的・ビオス的な死を排除し，個体が死ぬという意味
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場があるように考えることではないか。同じく〈生〉
にも〈生〉と〈死〉が区別されない場があってそこ
から立ち上がるものだと考える必要がある。その場
は自己と他者が相互に出会いそして作り出すもので
もある。
　そうであることによって，〈生〉が他者の固有の
ものであるのと同じく，自己固有のものであり，自
己の〈生〉，つまり〈いのち〉が自分だけが生きる
ことのできるものであることが自覚できるのではな
いか。
　押谷由夫は「『生命に対する畏敬の念』と道徳教育」
（８）のなかで「生命」について，次のような視点を
示し，さらにその構造化を提案している。
　　（受動的な側面）
　①　与えられた生命
　②　支えられて生きる生命
　③　有限な生命
　　（能動的な生命）
　④　自分しか生きられない生命
　⑤　支えて生きる生命
　⑥　受け継がれる生命
　この押谷の視点には「④　自分にしか生きられな
い生命」が設定されており，また，〈受動的な側面〉
と〈能動的な側面〉が区別され，〈能動的な側面〉
に位置づけられている。これはこれまでは与えられ
た「生命」を大切に生きるという，あるいは与えら
れたものだから失われることからそれを「守らねば
ならない」という受動的な在り方が強調され，自分
の「生命」は自分で守る，あるいは自分の〈いのち〉
は自分で生きるしかないという〈いのち〉が持つ能
動的な側面での捉え方が弱かったことへの反省を促
しているように思える。〈いのち〉は個別の〈生き
ていること〉の証であるだけでなく，〈生きる〉と
いう活動，〈自分の人生を切り開くこと〉であると
同時に〈人と人のつながりを築くこと〉を可能にす
る自分の内にある原動力（潜勢力）でもあることに
気づかせてくれるのである。この20年のうちに阪神
淡路大震災と東日本大震災という二つの大震災を経
験し，数多くの子どもたちの問題行動や痛ましい事
件に苦慮してきたいま，「〈いのち〉の教育」におい
て必要なものはこの視点であると言ってもよいので
はなかろうか。
れる。
　そのために，「〈命〉の教育」や「〈生命〉の教育」
ではなく，「死」と背中合わせの「命」や人間もそ
の一部に位置づく〈いのち〉を基底におきながら，
さらに人生や〈生〉へと広がるこの課題の範囲を包
括するものとして，「〈いのち〉の教育」を選ぶこと
には，一定の意義が認められると言えよう。
Ⅳ　〈いのち〉の学習において思考を深める話し合
い活動
１　〈いのち〉の何を学ぶのか
　これまで命の大切さ，あるいは生命尊重の学習に
おいて，命の何を学ぶのかということでは，６点ほ
どの観点が示されてきた。
　①命の神秘性（たくましさと不思議さ）
　②命の超越性（人間の力を超え，与えられたもの）
　③命の有限性（不可避な死）
　④命の非可逆性（元に戻せない一回性）
　⑤命の連続性（縦のつながり）
　⑥命の相互依存性（横のつながり）
　①と②は誕生に関わって，③と④は「死」と関わっ
て，そして⑤と⑥は人と人とのつながりや，人と生
きものとのつながりに関わって取り扱われてきたと
言ってよかろう。「道徳の時間」の道徳教育では，
①の植物や動物などの生きとし生けるものの強さや
誕生の不思議や喜びが，あるいは②の与えられた命
であるからそれを生き抜くことの大切さが道徳学習
のなかで学ばれてきた。⑤の縦のつながりは，自分
が数え切れない多くの先祖の末裔であること，⑥の
横のつながりは，自分が自分だけで生きているので
はなく，周りの人たちとの関わりや支えのなかで今
の自分があることを自覚させてくれる。一方，③の
誰であれ避けることのできない死や④の生き返るこ
とのない命の特質は，これまで十分に道徳教育の内
容として扱われてこなかったように思われる。しか
し，〈死〉は〈生〉の対極にあるが，〈生〉がその本
来の意味を獲得するためには，自己が他者を必要と
するように，まず持って〈死〉から〈生〉の自覚が
必要である。私たちは〈生〉から〈死〉を考える傾
向があるように思われるが，現に生きている〈生〉
の否定としての〈死〉を考えることによって，〈生〉
を自覚できると考えがちである。これは〈生〉を基
準にした発想であり，あくまでも個人を基盤にした
常識的な理解でしかない（７）。現実的なのは，未だ
自己ならざる自己が他者と出会い，自己が芽生える
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な段階で考えることができるよう工夫をしながら，
「書くこと」や「話し合い活動」を進めることである。
　「いのちの教育実践研究会」が行った，「生きるこ
とや死ぬことについて」の調査結果に興味深い結果
がある（「いのちの教育実践研究会」（2013）『第４
回シンポジウムin兵庫　いのちの教育実践交流会
　～震災といじめの問題からいのちの教育を考える
～』）（９）。「人はいつか死ぬと思いますか」という
質問に，「死ぬ」と答えたのは，小１～４が75.3％，
小５～中３が82.9％，高１～３では94.9％であった。
ところが，「人は死んでも生き返ると思いますか」
という質問に「生き返る」と「たぶん生き返る」と
答えたのは，小１～４が16.0％，小５～中３が
22.6％，高１～３が12.1％であったのである。小５
～中３の方が「生き返る」，「たぶん生き返る」と答
えている率が高いのである。これには理由があるよ
うに思える。人は10歳前後で思考の在り方が大きく
変化すると言われている。道徳性の発達段階におい
ては，第２段階から第３段階へ移行する時期に視点
の転換が行われる。それまでは，自分の思いや望み
に強く縛られた視点にたって考えたり，身の回りの
大人の考えていることに従って判断を行う傾向が強
いが，10歳前後になるとそれが変化してくる。周り
の友達に同調するようになると共に，それまでの
〈死〉や〈生〉についての観念にゆらぎ（変化）が
生まれてくると考えられる。消滅するものと消滅し
ないものの区別が主観的に行われることから，やが
て客観的に行われることへ変化していくようになる
と言ったらよいのであろうか。その狭間で上記の結
果が生じるのだと思われる。高校生になれば，この
思考の視点の流動的な時代は終わり，多くの子ども
が客観的に考えることができるようになる。小５か
ら中３の時代に，様々な問題行動が生じるのは，こ
のことと関連があるとも考えられるのである。
４　豊かなコミュニケーション能力の育成の必要性
　一般に，学習活動としての話し合い活動はいずれ
の学校においても様々な工夫を施されながら，活発
に展開されている。しかし，それらの学習活動が必
ずしも良好な成果を上げているように思えない決定
的な原因は，話し合い活動をすること自体が目的に
なり，学習活動のなかで気づいたり出合ったりした
はずの事柄が各々の子どもたちの内側で振り返えら
れ，その意義や意味が深められていくための学習が
不十分にしか行われていないことにあると思われる。
２　学びの段階に応じた体験活動と学びを深める
「道徳の時間」の学習活動
　「〈いのち〉の教育」を進める上で，1989（平成元）
年の学習指導要領から重要視されてきた取組に体験
活動があるが，「〈いのち〉の学習」が上記の「潜勢
力」を基盤にするものとなるには，学習活動として
欠かせないのは，やはり体験活動である。〈いのち〉
の営みは，人が〈生きる〉という営みであり，200
年前の教育実践家ペスタロッチ―，J.H.もそう考え
たように，頭と心臓（心情）と手（身体）の全体に
よるものであり，全人的な活動である。それはゾー
エーとしての〈いのち〉とビオスとしての〈いのち〉
のせめぎ合いと統合の過程であると言ったらよいか
もしれない。決してきれい事では済まない，その営
みが一般的生命と個別的生命という自己矛盾のなか
で人格としての個人を生み出すと言わなければなら
ない。
　その際，体験活動が有効な学習活動となるために
は留意しなければならないこともあるように思われ
る。体験活動は，一つではなく，それぞれの段階に
応じて多様なものが用意されなければならない。家
庭における家族や地域における人々との交流を通し
た体験活動，身体を通した生き物や人とのふれあい
や交流も大切であろう。また，体験活動は，実施す
るだけでなく，そこで子どもたちが見たり，聞いた
り，感じたりして，発見したものや学んだことを整
理し，その意味を互いに深める事前・事後学習が重
要である。「道徳の時間」における「生命の尊重」
や「自然愛・動植物の愛護」そして「敬けん」とい
う内容の学習においては，体験活動を「〈いのち〉
の教育」へ焦点づけることが必要であったのだが，
それは「道徳科」においても重要な役割を果たすこ
とが期待される。
３　〈いのち〉を考えることの発達段階
　〈いのち〉についての思考を深める学習活動が必
要となるが，それを考える手がかりをここでは道徳
性の発達段階に求めたいと考えている。児童生徒の
発達段階を踏まえた課題に取り組みながら，その発
達段階を高める学習活動が重要である。そのために
は，「書くこと」や，とりわけ「話し合い活動」を
重視し，その中身の質的な発展が考慮される必要が
ある。〈いのち〉をより広い視点に立って，より深
く考える学習活動が組織されなければならない。そ
れは〈いのち〉が大切にされるその理由をより高度
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そのように考えてしまうと，個々人が考えることの
正当性や合理性はどのようにして生じるのか，ある
いはそうであることがどのようにして確かめられる
のかが明確にならないからである。児童生徒は成長
や発達の途上にある。今までの自分の考えを見直し，
より合理的な考え方へ変えていかなければならない。
そこに成長が生まれ，発達が達成されるのではない
か。大人でさえ生涯，成長発達することが求められ
る現代社会において，学びながら大人に近づこうと
している児童生徒であれば，なおさらもう一つ踏み
込んだ学習・指導についての理解が必要ではないか。
しかし，それについての理解は，言語活動を基本に
おいて捉えられなければならないのであるから，古
い，常識的なものでは済まない。
　ここで必要なのは学習や指導の方略の見直しであ
るように思える。「問題解決的な学習」が今回の改
訂において重視されているもう一つの提案課題と
なっているのであるが，これは児童生徒の個人的な
課題という観点で捉えられてしまうとその意義は消
滅する。なぜなら話し合いの意義が失われるからで
ある。
　さらに，「話し合い」の指導においては，教師の
指導的役割が重要になる。すべての学習活動におい
て「話し合い」に取り組み，教師は子どもたちのコ
ミュニケーション能力を高めるよう持続的に取組を
行うことが必要であろう。
　以上のことを踏まえて，「〈いのち〉教育」におけ
る学習活動がその役割を果たすことができるために
は，話し合いは言語論的枠組みを踏まえて，事柄の
本質とそれにふさわしい学習の在り方を基盤におい
て，それらに対応できるよう厳密なルールに従って
行われなくてはならない。それを箇条的に示すなら，
以下の６つが設定される（11）。
　① 　誰も自分の意見を言うことをじゃまされては
ならない。
　②　自分の意見は必ず理由を付けて発言する。
　③ 　他の人の意見にははっきり賛成か反対かの態
度表明をする。その際，理由をはっきり言う。
　④ 　理由が納得できたらその意見は正しいと認め
る。
　⑤ 　意見を変えることができる。ただし，その理
由を言わなければならない。
　⑥ 　みんなが納得できる理由を持つ意見は，みん
なそれに従わなければならない。
　これらは一般に対話やコミュニケーションが成立
　そうならないためには，話し合い活動がその本来
の役割を果たせるよう適切に行われなければならな
い。そのために必要なことは，「話し合い活動」な
どの言語活動が単に自分が考えたことを発表するこ
とにとどまるのではなく，他者の意見と自分の意見
を擦り合わせその違いを探り出し，その違いが承認
できるものかあるいは問題の解決のために互いに納
得できるものかどうかを考えることである。
　また，例えば，体験活動を通して「〈いのち〉の
学習」を行う場合，子どもたちは体験学習に取り組
みながら，家庭や地域の人々とのかかわりのなかで
学ぶこととなるが，それだけでは「〈いのち〉の大
切さを学ぶ体験活動」は完結しない。そこでの学習
は，さらに自分たちの間のかかわりの在り方や意味
を考え，特に自分たちの間に生じる様々な葛藤や問
題を暴力やあきらめによって曖昧に解消するのでは
なく，話し合いによって解決することのできる力を
確実に身に付けることにつながらなくてはならない
からである。
　そのために，学習活動は，家庭や地域の人々との
豊かなコミュニケーションに意識的に取り組むと同
時に，学校や教室のなかでの教師や仲間との豊かな
コミュニケーションに基づく学習活動として展開さ
れなくてはならない。　
　その際，「話し合い」が単なる意見交換ではない
ことに留意しなければならない。それは課題や問題
の解決を他者と共に行うことである。問題となって
いる事柄の原因や理由をクラスの仲間と道理にか
なった道筋に従って追求し合うことである。だから
こそ，「話し合い」はすべての学習の基本的な活動
となることができるのである。
　そのような話し合いを行うには，話し合いは単な
る意見交換とならないための特別な形が考慮される
必要がある。2015（平成27）年３月に告示された「一
部改正中学校学習指導要領」が求めるように「多面
的･多角的」な話し合いは重要であるが，それだけ
でなく，それが個々人の思考や認識を組み替え，話
し合いを行っている学級集団における共通理解やそ
れを前提において展開される社会的関係により合理
的な帰結を生み出すためには，話し合うことが本来
固有に持つ構造を踏まえながら，それが成立する条
件が満たされなくてはならない。学習指導要領では，
様々な他者の意見に出合えば，自己の意見が望まし
いものになっていくかのように考えられていると受
けとめられるが，それは不合理であるように思える。
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するために必要な諸条件を考慮して設定されたもの
である。特に重要な意味を持つのは，いかなる主張
であれ，それは理由や根拠をともなわなければなら
ないことである。なぜなら根拠だけがその主張の正
当性を裏付けることができるからである。もう一つ
はその根拠に納得したならば，その主張や考え方が
正しいと認めることが必要だということである。し
かもその根拠によって決定された主張や結論に従わ
なければならないことである。そうでなければその
話し合いは話し合いとは言えず，そこで合意した結
果は意味を持たなくなるからである。この考え方は，
理想主義的でもあるが，現実の社会とは，相対的な
距離をとり異なっている教育の世界では，きわめて
重要なことである。教育は人格形成を目的におくの
であるが，コミュニケーションのゆがみはその目的
そのものをゆがめる可能性がある。それだけに，ルー
ルに則った話し合いが必要である。
　現代社会においては，「正しい」，「正しくない」
を決定する普遍的な規準になるものがあらかじめ設
定されているわけではない。何かある命題が正しい
と判断されるのは，その命題が正しいと主張される
根拠が誰にでも合意できるかどうかによる。これは
「真理の合意理論」と呼ばれるが，「〈いのち〉の教育」
という人間の根本的な基盤に関わる教育においても
踏まえておかなければならないことである。
　（次稿（２）へ続く。次稿では，ここでの議論を
踏まえて行った実践を示し，これからの道徳科の授
業の具体的在り方を検討する。）（12） 
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